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Pistes d’interventions sur le plan du langage 
et de la métacognition pour soutenir l’élève 
qui présente des difficultés en lecture et en 
écriture
Carole Boudreau, professeure Université de Sherbrooke
Résumé : Depuis le début des années 2000, le nombre d’élèves qui présentent des difficultés d’ap-
prentissage n’a cessé d’augmenter dans les milieux scolaires québécois (MELS, 2010), et ce, malgré 
une diminution de l’ensemble de l’effectif scolaire (MELS, 2009). Cette situation suscite des ques-
tionnements considérant le nombre important d’études ayant eu cours depuis les quinze dernières 
années visant à mieux connaitre les caractéristiques des élèves qui présentent des difficultés en lec-
ture et en écriture (Allington et Cunnigham, 2007; Sprenger-Charolles et Serniclaes, 2003), ainsi que 
celles portant sur les interventions efficaces en classe (Pressley, 2006; Schumm et Arguelles, 2006). 
Dans ce chapitre, nous présenterons une synthèse des pratiques efficaces les mieux appuyées sur 
le plan scientifique en matière de soutien et d’intervention aux élèves qui présentent des difficultés 
sur le plan de la littératie. Deux dimensions liées aux pratiques à privilégier seront particulièrement 
touchées, soit l’aspect linguistique et la métacognition. Une synthèse finale sous forme de questions 
à caractère réflexif viendra clore ce chapitre.
Mots clés : Lecture-écriture-élèves en difficulté-métacognition-langage oral
Abstract:  Since the beginning of the years 2000, the number of students showing learning difficul-
ties has been constantly increasing in Quebec schools. (MELS,2010) and this, despite a decrease of 
number of students (MELS,2009).  This raises many questions considering the number of studies rea-
lized in the last fifteen years aiming to grasp the characteristics of students with learning difficulties 
in reading and writing (Allington et Cunnigham, 2007; Sprenger-Charolles et Serniclaes, 2003) and the 
studies on efficient interventions in class (Pressley, 2006; Schumm et Arguelles, 2006). In this chapter, 
we present a synthesis of efficient practices with the best scientific bases, regarding support and 
interventions for student presenting difficulties in literacy.  Two dimensions related to the practices 
to be privileged will be touched, that is the language dimension and the meta-cognitive dimension. 
A final overview in a question form of a reflexive nature will close this chapter.
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Les élèves qui peinent à développer des compétences adéquates à lire et à écrire représentent 
un défi pédagogique important pour les professionnels de l’enseignement. Selon Vaughn, Wanzek, 
Woodruff et Linan-Thompson (2007), 20 à 30 % des enfants connaitront, au cours de leur primaire, 
des difficultés à bien lire. Les nombreuses études menées au cours des quinze dernières années dans 
le domaine de l’éducation (Allington et Cunnigham, 2007; Sprenger-Charolles et Serniclaes, 2003) 
ont certes contribué à identifier les obstacles les plus importants au développement de la compé-
tence à lire et à écrire, de même qu’à identifier les caractéristiques des élèves qui présentent des 
difficultés dans ces domaines d’apprentissage. Parallèlement à ces avancées scientifiques, d’autres 
études (Pressley, 2006; Schumm et Arguelles, 2006) ont permis de cibler des pratiques pédagogiques 
de haut niveau et des pratiques différenciées qui contribuent à la réussite scolaire d’une majorité 
d’élèves, incluant ceux à risque d’échec. Malgré ces nouvelles connaissances sur le plan de la lit-
tératie, de nombreux apprenants seront confrontés, tout au cours de leur parcours scolaire, à des 
défis importants à l’égard du développement de la compétence à lire et à écrire. Certains d’entre 
eux parviendront, en dépit de leurs difficultés, à développer des compétences adéquates en lecture 
et en écriture, alors que d’autres connaitront un parcours scolaire plus difficile, caractérisé par un 
écart croissant entre les compétences acquises et celles attendues selon leur niveau d’âge (Allington, 
2013). Même si de nombreuses recherches s’avèrent encore nécessaires pour mieux documenter les 
interventions à privilégier auprès des élèves qui présentent des difficultés en lecture et en écriture, 
un certain nombre de ces recherches ont permis d’identifier des pratiques favorables à la réussite de 
ces élèves. Par ailleurs, bien avant d’intégrer des pratiques spécifiques pour les élèves qui présentent 
des difficultés scolaires, le milieu de la recherche considère qu’un enseignement de haut niveau des-
tiné à l’ensemble de la classe doit avoir préséance (Allington et Johnston, 2001; Darling-Hammond, 
Chung et Frelow, 2002; Paris, Paris et Carpenter, 2001; Scanlon, Gelzheiser, Vellutino, Schatschneider 
et Sweeney, 2010). Les pratiques de qualité, reconnues par la recherche, contribueront à réduire le 
nombre d’apprenants qui ne parviennent pas – ou difficilement – à développer des compétences 
adéquates en lecture et en écriture (Ehri, 2004; Jitendra, Edwards, Sacks et Jacobson, 2004; Foor-
man, Francis, Fletcher, Mehta et Schatschneider, 1998). C’est dans le but d’aider le titulaire de classe 
et l’enseignant spécialisé à mettre en place des interventions adéquates visant à soutenir la réussite 
du plus grand nombre d’élèves en difficulté sur le plan de la lecture et de l’écriture que nous avons 
élaboré ce chapitre, en accordant une attention plus spécifique aux habiletés langagières et méta-
cognitives.
La première partie de ce chapitre abordera brièvement les principales caractéristiques des difficultés 
les plus fréquemment observées sur le plan de la lecture et de l’écriture, de même que certaines pra-
tiques reconnues efficaces par la recherche en contexte d’enseignement aux élèves à risque d’échec 
scolaire. Par la suite, nous présenterons les interventions pouvant le mieux contribuer à soutenir les 
élèves qui présentent des difficultés dans le développement de leurs compétences à lire et à écrire, 
en se penchant plus particulièrement sur les dimensions langagière et métacognitive, indissociables 
du développement de la compétence à lire et à écrire. Une synthèse finale sous forme de questions 
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visant la réflexion à l’égard des aspects langagiers et métacognitifs en contexte d’enseignement de la 
lecture et de l’écriture viendra clore ce chapitre.
Les difficultés les plus persistantes en lecture et en écriture
Les recherches des dernières années ont permis de soulever la complexité liée au développement 
de la compétence à lire et à écrire (Écalle et Magnan, 2006 Giasson, 2011; Graham, Berninger et 
Abbott, 2012; Graham et Harris, 2013; Paris, 2005; Pressley 2006; Seidenberg et McClelland, 1989). 
Pour certains élèves dont des troubles cognitifs, sensoriels ou langagiers ne peuvent expliquer les 
difficultés scolaires, cette complexité est suffisamment importante pour rendre l’apprentissage de 
la lecture et de l’écriture plus long et ardu. Or, selon des études menées par Torgesen (2004) et Juel 
(1988), les élèves qui présentent une difficulté avec la lecture dès la première année du primaire 
maintiennent cette difficulté tout au cours de leur parcours scolaire. De manière plus alarmiste, le 
Conseil canadien sur l’apprentissage (2008) considère que d’ici 2031, 47 % des personnes âgées de 
16 ans et plus présenteront des habiletés en lecture et en écriture qui seront insuffisantes pour fonc-
tionner adéquatement en société. Dans la partie qui suit, nous jetterons un regard sur ces principales 
difficultés qui créent un obstacle au développement de l’apprentissage de la lecture et de l’écriture.
Les difficultés en lecture
Établir un portrait type de l ‘élève qui présente des difficultés en lecture s’avère difficile, voire impos-
sible. Toutefois, les études réalisées depuis de nombreuses années indiquent que les difficultés des 
élèves sur le plan de l’apprentissage de la lecture touchent principalement l’identification des mots 
écrits et la fluidité, la compréhension, de même que les habiletés métacognitives (nous aborderons 
le thème de la métacognition à la fin de ce chapitre).
Le manque de fluidité lors de la lecture, l’inexactitude des mots lus, la difficulté à décoder, à donner 
un sens aux mots du texte et au lien qui les unit contribuent à diminuer, parfois considérablement, 
le niveau de compréhension (Adams, 1990; Chard, Vaughn et Tyler, 2002; Lyon et Moats, 1997; Niko-
lopoulour, Goulandris et Snowling, 2003; Torgesen, 2004; Wolf et Katzir-Cohen, 2001). Nous savons 
maintenant que les élèves qui présentent des difficultés d’apprentissage de la lecture ont tendance 
à présenter, dès la maternelle, un niveau peu élevé de connaissances liées aux lettres, peu d’ha-
biletés sur le plan de la conscience phonologique, en particulier sur le plan phonémique, et qu’ils 
arrivent difficilement à transférer les habiletés développées à l’oral dans des tâches liées à l’écrit 
(Juel et Minden-Cupp 2000; Snow, Burns et Griffin, 1998). Or, les résultats de nombreuses recherches 
indiquent que ces conditions sont largement associées à la réussite en lecture (Corriveau, Goswami 
et Thompson, 2010; Lonigan, Anthony, Phillips, Purpura, Wilson et McQueen, 2009).
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Outre les difficultés liées au décodage, la compréhension peut également s’avérer complexe et 
difficile pour certains élèves, et ce, malgré une habileté à lire avec fluidité et exactitude. De nombreux 
chercheurs (p. ex. Allington et McGill-Franzen, 2003; McIntyre, 2011; McIntyre, Hulan et Layne, 2011) 
reconnaissent maintenant que des facteurs liées à l’éducation socio-familiale peuvent expliquer le 
fait que certains élèves peinent à bien comprendre un texte. Le manque de connaissances générales 
ou un faible niveau de vocabulaire accentue la difficulté que peut avoir un élève à faire des liens avec 
les connaissances antérieures, à saisir le sens des mots et des phrases, à faire des prédictions et des 
résumés, à titre d’exemples.
Les difficultés en écriture
Comparativement à l’apprentissage de la lecture, l’apprentissage de l’écriture s’avère plus long et 
complexe chez l’apprenant. Les difficultés rencontrées par les élèves tout au cours de leur parcours 
scolaire sont plus diversifiées qu’en lecture, plus étroitement liées aux habiletés linguistiques à l’oral 
et plus tributaires de la culture générale et de l’éducation (Berninger et al., 2006; MacArthur, Graham 
et Fitzgerald, 2006). Ces difficultés touchent particulièrement le geste graphomoteur, les erreurs d’or-
thographe lexicale et grammaticale, de même que les processus de planification, de rédaction et de 
révision (Graham et Perrin, 2007). De manière générale, les élèves qui présentent des difficultés sur le 
plan de l’écriture ont tendance à produire des textes courts, avec un développement peu élaboré sur 
le plan des idées et de la structure, et un taux élevé d’erreurs orthographiques et syntaxiques (Baker, 
Chard, Ketterlin-Geller, Apichatabutra et Doabler, 2009; Graham et Harris, 1997).
Que ce soit sur le plan de la lecture ou de l’écriture, plusieurs recherches ont toutefois permis 
d’identifier un certain nombre de pratiques qui contribuent favorablement à l’amélioration des 
compétences à lire et à écrire des élèves qui présentent des difficultés dans ces domaines d’appren-
tissage. Nous savons maintenant que l’enseignement explicite des stratégies de compréhension et 
de rédaction s’avère une des pratiques la plus efficace pour soutenir la réussite des élèves en diffi-
culté (Bakken, Mastropieri et Scruggs, 1997; Berkeley, Mastropieri et Scruggs, 2011; Gersten, Fuchs, 
Williams et Baker, 2001; National Reading Panel, 2000). La figure 1 présente un aperçu des pratiques 
gagnantes issues de ces études.
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Enseignement systématique et explicite qui incorpore du modelage ainsi que des pratiques guidées et autonomes
Rétroaction immédiate et explicite aux élèves
Intention pédagogique clairement exprimée aux élèves
Démonstration explicite sur l’importance d’utiliser la stratégie visée 
Mise en place d’une procédure visant à mesurer les progrès des élèves
Encouragement à l’auto-questionnement
Figure 1. Exemples de pratiques gagnantes favorisant l’apprentissage de la lecture et de 
l’écriture
D’autres recherches (Ciullo, Lo, Wanzek et Reed, 2014; Kaldenberg, Watt et Therrien, 2014; Kang, 
McKenna, Arden et Ciullo, 2015) ont révélé que l’exposition fréquente à une littérature jeunesse, le 
recours aux stratégies métacognitives (ex : questionnement, rappel du récit, résumé, utilisation de 
carte conceptuelle) de même qu’à la lecture interactive contribuent positivement à l’amélioration de 
la compréhension. Selon le National Reading Panel (2000), l’enseignement de la lecture aux élèves 
qui présentent des difficultés doit être explicite, déployé de manière intensive et accorder une im-
portance à l’aspect affectif dans la relation enseignant-élève. De plus, le temps dédié à des séances 
individuelles de lecture, de même qu’une rétroaction régulière à ceux qui présentent des difficultés 
contribueraient à améliorer la fluidité et l’exactitude des mots lus (Pressley, Roehrig, Raphael, Dole-
zal, Bohn, Mohan, Wharton-McDonald et Bogner, 2003; Allington, 2013). Concernant les interventions 
en écriture, l’enseignement explicite des stratégies de planification, de révision, l’annonce d’une 
intention pédagogique claire contribueraient à une amélioration de la compétence à écrire auprès 
des élèves qui présentent des difficultés (Graham et Harris, 2009; Gillepsie et Graham, 2014). Tant en 
lecture qu’en écriture, une revue de littérature menée par Kang et al., (2015) a révélé que le modelage 
des stratégies d’auto-régulation, la pratique guidée et un temps de pratique fréquent contribuent 
positivement à l’amélioration des compétences à lire et à écrire.
Par ailleurs, bien que les pratiques de qualité soient maintenant reconnues comme un facteur 
contribuant à la réussite des élèves sur le plan de la lecture et de l’écriture, pour certains d’entre 
eux qui connaitront des difficultés importantes à développer la compétence à lire et à écrire, un 
regard pédagogique sur des dimensions plus spécifiques telles que les habiletés langagières à l’oral 
ou celles liées à la métacognition doit être considéré. Ces deux dimensions, souvent négligées en 
contexte d’intervention auprès des élèves en difficulté, feront l’objet de la prochaine section de ce 
chapitre.
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Les interventions les plus efficaces sur le plan linguistique et mé-
tacognitif pour soutenir la réussite en lecture et en écriture des 
élèves qui présentent des difficultés
Pour une majorité d’élèves, le fait d’être soumis à un enseignement de haut niveau, qui tient compte 
des résultats de recherche sur les meilleures interventions pédagogiques à mettre en place, contri-
bue à leur réussite scolaire. Pour un certain nombre d’élèves, toutefois, ces pratiques à elles seules ne 
sont pas suffisantes et doivent être accompagnées d’interventions plus spécifiques pour permettre 
une meilleure réussite dans le développement de la compétence à lire et à écrire. En considérant les 
dimensions linguistiques et métacognitives en lien avec l’apprentissage de la lecture et de l’écriture, 
nous consacrerons la seconde partie du chapitre aux interventions à considérer auprès des élèves 
qui présentent des difficultés.
La dimension linguistique
Le développement de la compétence à lire et à écrire ne peut s’actualiser indépendamment des 
connaissances et des habiletés linguistiques qui se développent et se raffinent tout au cours de 
la vie (Berninger et al., 2006; McArthur et al., 2006). Le taux de prévalence des difficultés en lecture 
serait plus élevé chez les enfants ayant des difficultés langagières sévères que chez la population 
en général (McArthur et al., 2000). Une étude menée par Cain (2003) a démontré que les élèves qui 
présentent des difficultés en lecture ont aussi des difficultés à répondre adéquatement à des tâches 
verbales. Snowling, Gallagher et Frith (2003) ont constaté, auprès d’une population de 56 élèves po-
tentiellement à risque d’un diagnostic de dyslexie, que ceux de 6 ans qui possédaient un bon bagage 
lexical, qui s’exprimaient correctement à l’oral et qui démontraient de bonnes habiletés sur le plan 
grammatical, avaient davantage tendance à composer pour leurs faiblesses phonologiques compa-
rativement aux enfants qui présentaient de faibles habiletés langagières. Catts, Fey et Tomblin (1997) 
ont constaté, quant à eux, que 50 % des lecteurs faibles présentent aussi des difficultés langagières. 
Les liens observés entre les difficultés langagières et les faiblesses en lecture ont d’ailleurs amené 
Lindsay et Dockrell (2004) à poser la question suivante : « Which kinds of language difficulties lead 
to particular patterns of reading difficulties? ». Sans chercher à répondre à cette question, nous ex-
poserons, dans la partie suivante, des interventions liées à trois composantes pouvant influencer 
les habiletés langagières et, par le fait même, l’apprentissage de la lecture et de l’écriture, soit le 
vocabulaire, la morphosyntaxe et les connaissances générales.
Le vocabulaire
Le bagage lexical d’un élève contribue autant à une compréhension des textes lus, qu’à la rédaction 
d’un texte. À l’inverse, les élèves ayant un faible niveau de vocabulaire peuvent présenter des diffi-
cultés à comprendre plus finement un texte (Graves et Watts-Taffe, 2002; Perfetti, Landi et Oakhill, 
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2005; Verhoeven, van Leeuwe et Vermeer, 2011; Spira, Bracken et Fischel, 2005; Stanovich, 2002). 
Or l’acquisition de mots nouveaux peut s’avérer complexe et longue pour un bon nombre d’élèves, 
notamment en ce qui concerne les mots de relation qui jouent un rôle déterminant à l’égard d’une 
compréhension fine de la phrase. Pour ces élèves, le développement lexical serait favorisé par des 
pratiques de communications riches entre l’apprenant et l’enseignant (McIntyre, Hulan et Layne, 
2011). Une approche telle que le dialogue pédagogique développée par Goldenberg (1993) pourrait 
contribuer à une meilleure intégration d’un vocabulaire varié et précis. Un certain nombre d’études 
menées par Beck et McKeown (2007), Blachowicz et Fisher (2000), Collins (2010), Graved et Watts-Taffe 
(2002) et Nagy et Scott (2000) ont ainsi révélé un lien significatif entre la présence d’un environnement 
scolaire riche sur le plan de la littérature jeunesse, d’activités pédagogiques faisant appel au langage 
oral et écrit, et la présence d’un enseignant qui n’hésite pas à saisir les occasions de discuter du sens 
des mots et des contextes d’utilisation, et le développement du vocabulaire chez l’élève. Selon ces 
chercheurs, le fait de soumettre les élèves à des explications sémantiques précises, des discussions 
fréquentes concernant le sens des mots, de même qu’à une variété de contextes d’utilisation des 
mots nouveaux contribue à une meilleure rétention du vocabulaire. Ceci est particulièrement impor-
tant pour les mots de relation, plus difficiles à illustrer de manière concrète (Minskoff, 2005). Pour un 
enseignement efficace du vocabulaire, McIntyre et ses collaboratrices (2011) proposent une série de 
principes à prendre en considération. La figure 2 présente une adaptation de ces principes.
Lorsque cela s’avère possible, permettre aux élèves de sélectionner des catégories de mots qu’ils souhaitent connaitre
Exposer les élèves à un environnement littéraire riche
S’assurer d’une exposition répétée des mots dans des contextes variés
Utiliser une carte conceptuelle illustrant les mots de vocabulaire et les liens entre eux (si possible)
Encourager une lecture riche et variée
Encourager les discussions autour des mots de vocabulaire
Varier les approches multimédia si possible
Enseigner les différences entre le langage courant à l’oral et le langage littéraire
Apprendre l’utilisation du dictionnaire et des ouvrages de référence aux élèves
Enseigner l’utilisation des informations spécifiques à la connaissance des mots à partir des suffixes, préfixes, racines des mots, etc. 
Enseigner la manière d’avoir recours au contexte pour connaitre le sens des mots
Modéliser une attitude de « curiosité » à l’égard du sens des mots
Combiner une immersion linguistique riche et un enseignement explicite du vocabulaire
Figure 2. Principes associés à l’enseignement du vocabulaire. Adaptation de McIntyre, Hulan 
et Layne (2011, p. 139)
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Les études ayant porté sur le vocabulaire montrent toutefois clairement que certaines des interven-
tions doivent se faire le plus tôt possible auprès des élèves qui présentent un faible niveau lexical, 
idéalement avant l’entrée formelle en 1re année du primaire (Biemiller, 2006; Japel, Vuattoux, Dion et 
Simmons, 2009). Au-delà de cette période, l’écart entre le niveau de vocabulaire des élèves et celui 
utilisé dans les matériels didactiques et de littérature jeunesse est plus difficile à atténuer.
La morphosyntaxe
Parce que la syntaxe utilisée à l’écrit est souvent différente de celle utilisée à l’oral, certains élèves 
présenteront des difficultés à donner un sens aux phrases lues ou à exprimer convenablement leur 
pensée en situation d’écriture. La longueur et le type de phrases, l’ordre des mots utilisés, la relation 
entre les mots à l’intérieur de la phrase (notamment par l’usage des mots de relation) constituent 
des éléments qui influencent le sens de la phrase (Minskoff, 2005). Même si le langage oral n’est pas 
directement un reflet du langage écrit, les liens entre ces deux formes d’expression ont été large-
ment documentés. Selon une étude réalisée par Salus et Flood, (2003), les élèves qui évoluent dans 
un environnement scolaire où les interactions verbales sont permises tout en étant encadrées par 
l’enseignant améliorent l’expression de leur pensée en cherchant à utiliser un vocabulaire et une 
syntaxe appropriés. Une pratique telle que la dictée à l’adulte chez les jeunes apprenants pourrait 
également faciliter le passage entre l’oral et l’écrit (Balslev et Saada-Robert, 2004). Ainsi, l’accom-
pagnement réflexif par l’enseignant sur la production verbale de l’élève transformée en production 
écrite permettrait une rétroaction sur différentes composantes langagières, notamment la structure 
de la phrase.
Les connaissances générales
La culture générale de l’élève constitue un autre élément qui influence la compétence de l’élève 
sur le plan de la lecture et de l’écriture. Les connaissances antérieures détenues par l’apprenant per-
mettent un accès à de nouveaux apprentissages et, pour certains élèves en difficulté, ce manque de 
connaissances rend plus difficile l’ajout de nouvelles. Les élèves ayant eu peu d’expérience liée à la 
littératie se retrouvent souvent devant un écart important face aux apprentissages scolaires prévus 
(Katz, Sax et Fisher, 1998). En intégrant des discussions entre l’enseignant et les élèves à partir des 
activités scolaires prévues en classe et en donnant des explications supplémentaires sur des notions 
ou concepts méconnus par ceux en difficulté, il semble possible d’améliorer leurs connaissances et 
leur culture générales. L’utilisation de la lecture interactive en classe s’avère également un moyen 
efficace de parfaire les connaissances des jeunes apprenants. Des études réalisées par Pentimonti, 
Zucker, Justice et Kaderavek (2010) ont montré que ce type d’activités permet aux élèves d’acquérir 
de nouveaux  concepts et un vocabulaire plus abstrait, stimule leur intérêt et leur curiosité, ce qui 
leur permet de faire des inférences et des liens avec leurs connaissances antérieures.
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Après ce bref survol des interventions à privilégier pour combler certaines lacunes langagières 
présentes chez des élèves dont la source des difficultés à lire et à écrire pourrait y être associée, 
nous abordons, dans la section suivante, le domaine de la métacognition, dont les habiletés et les 
connaissances qui lui sont associées permettent de distinguer les faibles lecteurs-scripteurs des lec-
teurs-scripteurs plus compétents.
La métacognition
La métacognition a été définie par Flavell (1987) comme étant la réflexion sur ses propres processus 
cognitifs à l’égard d’une tâche. Le concept de métacognition se décline habituellement sous deux 
angles  : la conscience métacognitive et le contrôle de l’activité (monitoring) (Falardeau, Pelletier, 
Pelletier et Gagné, 2014). Même si la recherche dans le domaine de la métacognition est moins 
abondante que dans d’autres domaines liés à la littératie, plusieurs études ont contribué à mieux 
comprendre l’apport des connaissances et habiletés métacognitives dans le développement de la 
compétence à lire et à écrire. Ainsi, une étude réalisée par Lewis (2007) a montré que les connais-
sances et habiletés métacognitives étaient corrélées avec le niveau de compétence en lecture, no-
tamment parce qu’elles permettent à l’élève de juger du niveau de compréhension d’un texte ou de 
la qualité d’une production écrite. Dans le domaine de l’écriture, Graham et Harris (2000), de même 
que Torrance (2007), considèrent que le niveau de contrôle métacognitif (auto-régulation) influence 
le développement de la compétence à écrire. De leur côté, Afflerbach et Meuwissen (2005) soulignent 
que la capacité à identifier les bris de compréhension et à sélectionner des stratégies plus efficaces 
caractériserait les bons lecteurs. Plus près de nous, une étude menée au Québec par Falardeau, Pel-
letier, Pelletier et Gagné (2014) auprès d’élèves du secondaire qui présentent des difficultés en lecture 
a révélé que ce sont particulièrement ces deux habiletés que les élèves n’arrivent pas à démontrer.
À ce jour, on trouve davantage d’études ayant cherché à comprendre la métacognition et son rôle 
dans le développement de compétences liées à la lecture et à l’écriture que d’études ayant porté 
sur des pratiques favorables à son développement, en particulier auprès des élèves qui présentent 
des difficultés. Les quelques recherches à cet égard ont tout de même révélé que des interventions 
spécifiques visant le développement des habiletés métacognitives auprès d’apprenants en difficulté 
contribuent à une meilleure réussite scolaire (Mason, 2004; Reis, McGuire et Neu, 2000; Trainin et 
Swanson, 2005). En situation d’écriture, d’autres études ont soulevé le fait que des périodes réser-
vées aux discussions entre les élèves, de même qu’entre l’enseignant et les élèves, avant la démarche 
rédactionnelle, peut contribuer à améliorer la compétence à écrire un texte (Berninger, Vaughan, 
Abbott, Begay, Coleman, Curtin, Hawkins et Graham, 2002).
De manière plus générale, les quelques études (Edmonds, 2000; Jitendra, Hoppes et Xin, 2000; 
Montague, Warger et Morgan, 2000; Richie, 2005) visant à mieux documenter les pratiques favorables 
au développement de stratégies métacognitives et aux connaissances qui lui sont associées auprès 
des élèves en difficulté suggèrent une approche procédurale à partir d’une liste de rappel sous forme 
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de questions à soumettre aux élèves. Selon ces études ayant expérimenté de telles approches, ces 
processus permettraient aux élèves en difficulté d’augmenter leurs connaissances des stratégies 
métacognitives, d’améliorer leurs propres processus métacognitifs et les encourageraient à devenir 
des apprenants autonomes. La figure 3 présente des exemples (adaptation des exemples de Richie, 
2005) de questions soumises à l’élève durant une tâche scolaire.
Dans ce paragraphe (ou ce texte), comment fais-tu pour identifier… (ex : le personnage, l’action, l’endroit, les événements, etc.)
Que dois-tu faire en premier ?
Quelle est la prochaine étape ?
Comment fais-tu pour te souvenir de la tâche demandée ? 
Comment sais-tu que cette étape est bien réalisée ?
Comment sais-tu que le travail est terminé ? 
Figure 3. Exemples de questions visant le développement d’habiletés métacognitives peu 
importe la situation pédagogique
Dans le domaine de l’écriture, l’approche SRSD (Self-Regulated Strategy Development), dévelop-
pée par Harris en 1982, et qui a fait l’objet de plusieurs études et d’une méta-analyse (Graham, Harris 
et McKeown, 2013), semble contribuer positivement à l’amélioration des compétences à écrire. Cette 
approche mise sur une participation active de l’apprenant, une rétroaction de l’enseignant adaptée 
aux besoins de l’élève, et un passage progressif des réflexions allant de l’enseignant vers l’élève. Le 
SRSD se déploie en six étapes  : 1) développement et activation des connaissances antérieures; 2) 
discussion au sujet des stratégies à mettre en place; 3) modelage de la part de l’enseignant; 4) straté-
gies de mémorisation; 5) accompagnement dans l’application des stratégies et connaissances et 6) 
pratiques individuelles des stratégies (Graham et Masson, 2008).
Puisque les habiletés et connaissances métacognitives sont généralement plus faibles chez les 
élèves qui présentent des difficultés sur le plan de la lecture et de l’écriture, le développement de la 
conscience métacognitive à l’égard des processus d’apprentissage est reconnu comme un facteur 
influençant favorablement l’amélioration des compétences.
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Conclusion
Que ce soit dans des tâches d’écriture ou de lecture, l’apprenant doit continuellement recourir à un 
ensemble de connaissances et habiletés langagières, notamment celles associées au vocabulaire, à 
la morphosyntaxe, de même qu’aux connaissances générales. Les compétences langagières que dé-
veloppera l’élève au cours de son enfance et durant son parcours scolaire influenceront son rapport 
à l’écrit de façon générale. Il en va de même des connaissances et compétences liées à la métaco-
gnition. L’élève qui aura développé de bonnes stratégies à l’égard des tâches de lecture et d’écriture 
et qui fera preuve d’auto-régulation parviendra plus facilement à réaliser les activités demandées.
Pour clore ce chapitre, nous vous soumettons quelques questions de réflexion à l’égard de vos 
propres pratiques d’enseignement dans les deux dimensions traitées, soit le langage et la métaco-
gnition.
• Dans quelle mesure mes pratiques d’enseignement tiennent-elles compte des compé-
tences langagières des élèves à l’oral, en particulier ceux qui présentent des difficultés en 
lecture et en écriture ?
• Dans mon milieu scolaire, quelle place accorde-t-on au développement des compétences 
langagières des élèves, tant sur le plan expressif que réceptif ?
• Quelle valeur ai-je tendance à accorder aux connaissances et stratégies métacognitives 
des élèves qui présentent des difficultés à lire et à écrire ?
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